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WILTRUD GIESEKE 
Professionalisierungsforschung 
Der Artikel gibt Hinweise, wo die Vielzahl an Literatur über den Verberufli­
chungsprozeß in der Erwachsenenbildung zu finden ist. Er stellt begriffiiche 
Definitionen und theoretische Begründungen für Professionalität vor und fragt 
nach deren Relevanz für die Erwachsenenbildung. Forschungsergebnisse zur 
beruflichen Sozialisation in diesem Arbeitsfeld machen die Spielräume für eine 
Professionalisierung in der Erwachsenenbildung deutlich. Eine Ähnlichkeit in 
der stärker biographisch als professionell geprägten Auslegung beruflichen 
Handeins ist zwischen Pädagogen in der betrieblichen und in der öffentlichen 
. Weiterbildung nicht zu übersehen, unabhängig von allen inhaltlichen Diffe­
renzen. 
Inhaltsübersicht 
: 
1. Zur Vielfalt der Veröffentlichungen zum Thema 
2. Zum Begriff und Theorien von Professionalisierung 
3. Forschungsarbeiten zu den Bedingungen beruflichen HandeIns 
1. Zur Vielfalt der Veröffentlichungen zum Thema 
Es gibt eine Vielzahl an Aufsätzen besonders aus den siebziger Jahren - zur 
'beginnenden Verberuflichung in der Erwachsenenbildung, die sich Professio­
qalisierung nannte und nennt. Von V ATH is{ eine erste systematische Darstel­
hing des Verberuflichungsprozesses in der Weiterbildung vorgelegt worden. 
Sie interpretiert die Verberuflichung als Ausdruck der Verwissenschaftlichung 
pädagogisch-beruflichen HandeIns (VATH 1984, S.304). Die ErWachsenenbil­
dung befindet sich danach in einem Übergang vom allein praktischen zum 
theorie fundierten Handeln, allerdings hat »sich die Einsicht in die Notwendig� 
keit dieses Wandels noch keineswegs auf breiter Basis durchgeset:z:t ... « (V ATH 
1984, S.305). Die Ursachen sieht VATH in einem Forschungsdefizit, das 
wiederum auch Auswirkungen auf die Qualifikation und deri Status der Mitar­
beiter hat. Sie vermißt einen Überblick über die Vielzahl von Institutionen der 
Erwachsenenbildung; auch ist ungeklärt, ob mehr disponierende oder mehr 
lehrende Aufgaben wahrgenommen werden. Entsprechend unsicher ist die 
Bezeichnung. Eine Ausnahme ist nur der Deutsche Volkshochschul-Verband; 
hier liegen Berufsbilder und Qualifikationsanforderungen vor. 
Einen Veröffentlichungsüberblick hat JÜTTING vorgelegt (JÜTTING 1987). Er 
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wei!it darauf hin, daß besonders den in den Verbänden verfaßten Texten eine 
entscheidende Bedeutung zukommt. Weiterhin. stellt er fest, daß die größte 
Zahl der Beiträge und auch der empirischen Erhebungen sich auf die nebenbe­
ruflichen Mitarbeiter konzentriert (STAHR i981, KRULL 1982, JAGENLAUF/SIE­
BERT 1970, KNOLL u. a. 1974), auf diejenigen also, die weniger von Verberufli­
chungs-/Professionalisierungstendenzen betroffen sind, gleichwohl aber die 
erwachsenenpädagogische Arbeit im K1,lrs selber leisten. In diesen Untersu­
chungen interessiert, aus welcher Population sich die Kursleiterinnen zusam­
mensetzen, welche Motive Kursleiterinnen für ihre Tätigkeit haben, ob sie sich 
für Fortbildung interessieren und wenn ja, für welche. Für die Hauptberufli­
chen sind damit Informationen erarbeitet, die sie als Planungsressource bei der 
Gewinnung von Kursleiterinnen nutzen können. 
Die Professionalisierungsdiskussion hat sich aber folgerichtig auf diejenigen 
Erwachsenenbildner konzentriert, die auf dem Weg über Ehrenamtlichkeit 
und Nebenberuflichkeit im Hauptberuf Erwachsenenbildner werden. Über­
wiegend handelt es sich zueJ;st um die Leiter einer Institution oder einer 
Abteilung, die sich um Planung und Organisation von allgemeiner, politischer 
oder beruflicher Fort- und/oder Weiterbildung kümmern sollte. Gedacht war 
und ist die Professionalisierung zwar als ein sukzessiver Prozeß, aber seit den 
achtziger Jahren stagniert die Entwicklung. Veränderungen in der Mitarbei­
terstruktur ergaben sich in den achtziger Jahren durch die starke Zunahme von 
befristeten Verträgen, die an innovative Vorhaben gebunden sind· und sowohl 
Kursleitertätigkeiten als auch Planungsarbeiten umfassen. Man kann sagen, 
daß inzwischen auch die hauptberufliche Personalstruktur zunehmend in den 
öffentlichen Institutionen einen deutlichen Überhang an MitarbdterInneIi mit 
Zeitverträgen aufweist (KÜCHLER 1989, S. 225). Die hauptberuflichen Erwach­
senenbildner sind dadurch verstärkt zu Planem und Organisatoren geworden. 
Sie waren dies auch vorher; nur gab es die Vorstellung, daß mit einem�· 
schrittweisen Ausbau der Professionalisierung eine intensivere erwachsenen­
pädagogische Zusammenarbeit mit den Nebenberuflichen in der Planung und· 
Betreuung der Kurse erreicht werden könnte. Dies gilt für alle· Verbände und 
Träger, wenn sie auch unterschiedlich stark an diesen Vorhaben arbeiten. Dem 
Deutschen Volkshochschul-Verband (DDV) kam dabei deutlich eine Vorrei­
terrolle zu. 
Worauf muß sich Professionalisierungsforschung in diesem Feld konzentrie<­
ren? Kann man überhaupt von einer Professionalisierung oder einer Professio­
nalität in der Erwachsenenbildung sprechen, wenn sich die hauptberufliche 
Tätigkeit zunehmend und sehr viel eindeutiger auf Verwalten und Organisie­
ren zu konientrieren hat? Um darauf eine Antwort zu geben, muß in Erinne­
rung gerufen werden, was mit der Bezeichnung Professionalisierung als Prozeß 
und Professionalität als Status gemeint ist. 
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2. stellvertretende Deutung von pädagogischen Inhalten, Themenkonstitutio­
nen und subjektiver Aneignungsprozesse. Hier geht es um »den sozialen 
und personalen Prozeß der Themerikonstitution mit stellvertretender Deu­
tung« ... »Auch die schon latent im Denken und Handeln der Klienten 
eingeschlossenen Kompetenzen sollen über die Deutungstätigkeit präziser 
zur Explikation gebracht werden« (KoRING 1987, S. 389). 
3. Ausbalancieren und Deuten von situativen und transsituativen Bezügen der 
neuen Kompetenzen: a) »es· muß ein Gegenwartsbezug gegeben sein, der 
am Hier und Jetzt des Klienten personengerecht und didaktisch klug an 
bestehenden Kompetenzen ansetzt: b) es muß ein transsituativer Zukunfts­
bezug gegeben sein« ... diese mögliche Diskrepanz zwischen situativen und 
transsituativen . Bezügen ist selbst Gegenstand stellvertretender Deutung 
und inuß als Spannung habituell von Pädagogen ertragen und ausbalanciert 
werden köunen« (KoRING 1987, S. 390). 
KORING stellt auch für die Erwachsenenbildung fest, daß ein Pädagoge nicht 
stellvertretend deuten kaun. Er kaun sich, wenn er seine Tätigkeit ausübt, 
diesen Anforderungen nicht entziehen. Dem stehen aus der Erwachsenenbil­
dung selbst hervorgegangene Theorien vom selbstbestimmten Lernen, von der 
Notwendigkeit der Teilnehmerorientierung als offenes Lernen scheinbar ent­
gegen. OEVERMANNS· Ansatz gilt deshalb, dort wo man antünstitutionelle 
Affekte hat, als konservatives Professionsmodell. Auch wenn Fachbereichslei­
ter bewußt .keine Vorstellungen zur Bildungsarbeit an die Kursleiteriunen 
vermitteln, so schaffen sie damit faktisch keinen Freiraum für selbständige 
Alternativen, sondern sie geben eine totale Beliebigkeit als Deutung weiter. 
Diese wirkt implizit bei der KursleiterInnenwahl und läßt sich daun auch im 
didaktischen Arrangement der Kurse wiederfinden (GIESEKE 1985). Mit Hilfe 
einer Perspektivverschränkung, die alle erwachsenenpädagogischen Hand­
lungsebenen in die Untersuchung einbezieht, läßt sich dieser Weg des 
bewußten oder intuitiven Planungshandelns bis zur Ausführung verfolgen. 
Interessant daran ist, wie erwachsenenpädagogische Prinzipien und Prämissen 
unterschiedliche Auslegungen erfahren und sich verschieden realisieren. 
DidaktiSche Prämissen, wie in diesem Fall »erfahrungsorientiertes Lernen«, 
setzen sich nicht gleichförmig durch, sondern sind von partikularen Deutungen 
im Umsetzungsprozeß begleitet. Das Problem ist nur - und hier läßt sich 
empirisch ein Professionalitätsdefizit aufzeigen -, daß universalistisch formu­
lierte didaktische Prinzipien nicht bewußt und explizit auf die jeweiligen 
Einzelfälle hin durchdacht/gedeutet werden, um die gewählte Variante bewußt 
darzulegen. Dafür feWt die Terminologie. Andererseits köunen sich gleichzei­
tig Technologiehoffnung und Praxisignoranz konstant im öffentlichen Bewußt­
sein der Erwachsenenbildling halten. Beides zeigt die gleiche Wirkung, näm­
lich daß, global formuliert, erwachsenenpadagogische Konzepte sich . selbst 
. genügen. Einmal von Theoretikern und Praktikern formuliert; erscheinen sie 
bereits als realisiert, so daß letzten Endes solche Prämissen, wenn sie einmal 
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3. Forschungsarbeiten zu den Bedingnngen beruflichen Handelns 
In der folgenden zu referierenden Untersuchung interessiert der berufliche 
Sozialisationsprozeß von neu eingestellten Erwachsenenbildnern, die ohne 
_ oder nur mit sehr rudimentärer Vorbereitung auf den Beruf in die Tätigkeit 
wechseln. Von Interesse ist nun: Wie eignen sich diese Neueingestellten die 
Aufgaben der neuen Tätigkeit an, und welcher berufliche Habitus bildet sich 
als spezifische Folge dieser Bedingungen heraus. An den auf diese Weise sich 
entwickelnden Handlungsmustern kann keine Professionalisierungsdiskussion 
vorbeigehen, wenn es ihr um praktische Entwicklungen im Berufsfeld geht. 
Dieses gilt um so mehr, als Professionalität wesentlich von den Erwachsenen­
bildnern selber zu tragen ist. Für eine solche Entscheidung sind ihre Arbeitsbe-
dingungen und ihre Sicht dieser BedingUngen Voraussetzung. 
Der Verberuflichungsprozeß in der Erwachsenenbildung hat einen wider­
sprüchlichen Verlauf genommen und zwar von divergierenden interessen 
begleitet. Die Entwicklung führte zu paradoxen Situationen, die meiner 
Ansicht nach nachhaltig negative Auswirkungen auf die berufliche Identitäts­
bildung der Erwachsenenbildner , einschließlich der Hochschullehrer hatte. 
Die Verbände waren der Aktivposten,wie WEINBERG (1980, S. 407) formuliert, 
die die Professionalisierung als Verbeiuflichung vorantrieb, dabei konnten sie 
auf ein günstiges gesellschaftspolitisches Klima zurückgreifen, da man sich eine 
gesellschaftliche Zukunft ohne den Lern- und Umlernwillen der Bevölkerung 
nicht mehr vorstellen kOIinte. In den Ländern wurden in rascher Folge Weiter­
bildungsgesetze verabschiedet, die die Grundlage für den Ausbau schufen. Es 
wurden Konzepte/Pläne erarbeitet, die als Maßstab für den Ausbau der 
Volkshochschulen gelten sollten (KGST-Gutachten). Andere Weiterbildungs­
institutionen orientierten sich daran. Im gleichen Gutachten und anderen 
Planungsgremien (NRW-Planungskommissionsbericht) wurde das Berufsbild 
urid die QualifikationsvoraussetzUngen beschrieben. Das Interessante und 
Fatale zugleich war nun, daß die Organisationsstruktur der Weiterbildungsin­
stitutionen nach dem Fachbereichsprinzip, das zu einer an Fächern orientierten 
Einstellungspraxis führte, die QiIalifikationsanforderungen aber im Praxisfeld 
selber, eng an das beschriebene- Berufsbild gebunden, eindeutig allgemeine 
erwachsenenpädagogische Anforderungen sind. Sie weisen nicht einmal fach­
didaktische Ansprüche auf. 
-� 
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Reduktionsmodus (3. Modus) 
Reflexionsmodus _ ( 4. Modus) 
Personen, die unter dem Differenzierungsmodus handeln, haben ausformu­
lierte Handlungsziele, die sie zielstrebig verfolgen. Negative und positive 
Reaktionen werden verarbeitet und tragen zur Differenzierung von _ Hand­
lungsstrategien bei, die einnial formulierten und als richtig erkannten Ziele 
werden aber weiter verfolgt. Theoretisches Wissen stellt man dem praktischen 
nicht unversöhnlich gegenüber, -die Selbstanalyse ist kritisch, Erfolge werden 
aber ebenso deutlich vorgezeigt. Die Arbeit unter diesem Modusrealisiert sich 
vor dem Hintergrund guter kollegialer Zusammenarbeit. 
Der Spezifizierungsinodus weist ähnliche Grundzüge wie der Differenzierungs­
modus auf, deutlicher findet hier aber eine Schwerpunktsetzung in der Arbeit 
statt. Handelnde unter dem Reduktionsmodus sehen sich nicht als gestaltende 
Akteure. Es gibt Vorstellungen, Pläne, die mit hohen Erwartungen gekoppelt 
sind: Aktivitäten als Planungsinitiativen und Umsetzungen von Ideen erwartet 
man von anderen. Haben Planungen keinen sofortigen Erfolg, wird der 
Mißerfolg beklagt oder die Pläne werden als unrealistisch abgelehnt. Erfolge 
werden nicht zur Kenntnis genommen, zumindest nicht auf das eigene Handeln 
bezogen. Im Beibehalten, im Akzeptieren des vorhandenen Angebots gewinnt 
man die nötige Sicherheit. 
Handeln unter dem Reflexionsmodus weist sich durch große Aktivität und 
gezielte Überlegungen zur eigenen Arbeit aus. Planungsbedingungen werden 
konsequent' analysiert und führen zu eindeutigem Handeln. Die zu beobach­
tende Kontinuität erfährt keine Stabilisierung durch Differenzieruo,g oder 
Routinisierung, sie findet sich auch nicht im passiven Akzeptieren der Bedin­
gungen. Sie liegt im Beibehalten der Ziele und Vorstellungen und der Suche 
nach Realisierungsmöglichkeiten für diese Ziele. Hohe pädagogische Ansprü­
·che und gleichzeitig n:iichterne Analyse der gegenwärtigen Bedingungen erzeu­
gen Brüche, die zur Labilisierung eigener beruflicher konzeptioneller Posi­
tionsfindung führen. Alternative Arbeitsbereiche werden nebeneinander bear­
beitet, entweder um ein Realisierungsfeld zu su<;:hen oder um einen anderen 
Verwirklichungsschwerpunkt als Antwort auf institutionelle_ Begrenzungen zu 
finden. »Mag man, um. es bereits vorweggreifend festzustellen, im ersten 
Aneignungsmodus die' besten Möglichkeiten sehen, Professionalität aufzu­
bauen, zu entwickeln, so wird doch jeder Aneignungsmodus einer. bestimmten 
ADforderungslage im beruflichen Alltag gerecht. So profiliert der Spezialist 
(Modus 2) die Professionalität; der Reduktionist (Modus 3) sichert institutio­
nell_bereits Akzeptiertes, und der eher zwischen verschiedenen Fronten Wir­
kende (Modus 4) trägt zur Profilierung professionsinterner Kritik bei« (GIE­
SEKE 1989,S. 204). Berufliche Sozialisation, auch dann, wenn sie nicht auf eine 
antizipatorische Sozialisation zurückgreifen kann, kann nicht als passiver Pro­
zeß mit weitreichenden Persönlichkeitsveränderungen begriffen werden. 
Berufliche Sozialisation'ist eÜl aktiver Vorgang. Die Aneignungsmodi charak-
8.90 
GdW·Ph 2 Augusl1990 13 



agogen pädagogische Angebote zur effizienteren Bewältigung von Routine. 
Die oben· erwähnten großen Handlungsspielräume bringt HOMMERICH in Bezie­
hung zU den besonderen Anforderungen an Loyalität, die, so nimmt er an, 
bereits bei der Einstellung eine entscheidende Rolle spielt. Bei den betriebli­
chen Ausbildern ist dies ein von vornherein berücksichtigter Faktor. Allerdings 
sieht er auch für den Diplompädagogen im Vergleich zu anderen pädagogi­
schen/sozialpädagogischen Feldern in der Erwachsenenbildung die größten 
Entfaltungsmöglichkeiten. Zielkonflikte zwischen professioneller Indentität 
und Organisationseffizienz schließt der Autor aber bei weiterer Differenzie-. 
rung des Tätigkeitsfeldes nicht aus. 
Muß nach diesen Befunden die zukünftige Professionalitätsforschung, wenn sie 
aus einer Theorie _erwachsenenpädagogischen Handelns Professionalisierung 
begründen will, nicht genau an den Dualitäten, wie wir sie herausgearbeitet 
haben, ansetzen? 
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